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Abstract: This paper aims to clarify the signiﬁ cance of Mediation in lessons using Gruschka’s 
didactic theory. Didactics is no longer regarded not as teaching science but rather Mediation 
science. The didactic function of Mediation that encourages Formation as an interaction between 
the subject and the object is again emphasized. Gruschka criticized the classical didactic triangle 
because it did not represent Mediation as encouraging interactions between the subject and 
the object. He extended the didactic triangle and drew a didactic pyramid that clearly shows 
the relationship between the subject and the object in the lessons. He analyzed Wagenschein’s 
lesson based on the didactic pyramid. Mediation in his lesson encourages students to work on 
the physical phenomena themselves, he does not seek to push students into the framework of 
the teachers’ interpretation of the teaching materials but instead to deepen the recognition of 
the phenomena from the students’ own interpretation of the learning materials.
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Ⅰ．はじめに
　教授学はこれまで，授業を成立させる基本的な諸条
件を探究してきた。吉本均は，授業の成立に関わって
次のように述べている。「授業は，教材という形をとっ
ている文化価値の伝達を媒介として行われる。（中略）
教科内容の伝達によって，何よりも，子どもたちのう
ちに思考と認識の『自己活動』を成立させるところに，
授業の成立がある」1）。すなわち，教科内容を伝達す
るだけではなく，それによって子どもの自己活動を引
き起こすことを授業の成立として捉えている。そして
吉本は，教科内容の伝達と子ども自己活動を引き起こ
す教師の指導性を「媒介的指導」として提起した。授
業における媒介的指導とは，人類文化の世界と子ども
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たちの活動世界とを出会わせること，つまり，一方で，
子どもたちを教科内容＝人類文化の世界に導きこみ，
もう一方で，教科内容を子どもたちの活動世界に連れ
込んでいくことによって，教科内容の確かな習得と活
発な思考力との統一的形成を目指すものとして提示さ
れている2）。
　吉本が媒介的指導を提起するにあたって参照した，
ドイツ教授学における Vermittlung という概念は，従
来「伝達」と訳出されていた3）。これに対して，「教
科内容のレベルに即していえば，伝達でよいかもしれ
ない，しかし，授業の論理に即していおうとするとき
に，伝達といってはやはり一面的である」4）として，
Vermittlung を「媒介」と訳出し，授業を教師の一方
的な知識の伝達ではなく，知識の伝達による子どもの
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主体形成の問題として捉えたところに，その授業論的
な意義を見ることができる。さらに吉本は，教科内容
の伝達と子どもの自己活動の生起という両面からなる
授業における媒介過程を「教える」ことに独自の技術
として解明することで，「教える」ことの技術的確立
という教授学の課題に応えようとした5）。このように，
媒介は授業の成立を探究する教授学において重要な概
念である。
　しかし近年ドイツにおいて，教授学を媒介に関する
科学として捉える際に，その対象領域を授業に限定す
ることの狭さが指摘されている6）。そこでは教授学が
授業科学（Unterrichtswissenschaft）としてではなく，
媒介科学（Vermittlungswissenschaft）として措定さ
れている。ここで強調されていることは，教授学はい
かに主体の陶冶を促すことができるのか，という教授
学において本来的にとらえられてきた課題である。
　そこで本稿では，「媒介の教授学」を構想するドイ
ツの教授学者グルーシュカ（Gruschka, A.）を中心に，
媒介についての理論的，実践的検討を行う。それによっ
て授業における媒介をどのように捉えることができる
のか，ということを明らかにする。
Ⅱ . 教授学における媒介の位置
　グルーシュカは教授学の役割を，「自己と世界との
自由な相互作用としての陶冶の促し」として捉えてい
る。そのような教授学の原型として描かれるのが，ソ
クラテスの『メノン』とコメニウスの『大教授学』で
ある。
１）教授学の第一の役割―ソクラテスにおける自律的
な認識への道筋―
　『メノン』は，メノンが「人間の徳性というものは，
はたしてひとに教えることができるものであるのか」
と問うたのに対して，ソクラテスが「教えられるか教
えられないかを知っているどころか，徳それ自体がそ
もそも何であるかということさえ，知らないのだよ」7）
と応答し，徳の本質の解明に向け対話がなされる対話
篇である。グルーシュカは『メノン』から読み取るこ
とのできる教授学の問題として，「徳」に限らず物事
はどのような前提の下で，どうやって教えることがで
きるのかという教えることを直接的に目的としうる方
法についての問題という観点から解釈している8）。
　『メノン』の中で，ソクラテスが徳についての本質
を知っているわけではないにもかかわらず，メノンと
の対話の中で，徳についての認識は深まっていく。そ
こでは，徳とは何かという問題に対しての懐疑的 ‐
哲学的な吟味を行っていく。グルーシュカは，実体
のない徳という事物についての適切な取扱いの形式が
用いられているからこそ，そのような懐疑的な対話に
よって，徳についての認識が形成されている，とい
う9）。つまり徳とは何かという実体のない問題である
からこそ，懐疑的な対話が有効なのである。
　その上で，ソクラテスのメノンとの対話の特徴をグ
ルーシュカは次のように分析している。「ソクラテス
は，ただ意見を出すことによって，質問をして修正し
ながら門弟の認識過程に影響をもたらした」10）。ここ
でソクラテスの教師としての特徴は，徳について何か
を教えるのではなく，対話の中でメノンに徳という事
物についての認識過程を歩ませている。すなわち，ソ
クラテスは徳についての認識過程を短縮することなし
に歩ませようとしている11）。
　ソクラテスの対話相手であるメノンは，客人であっ
て，ソクラテスの門弟ではない。グルーシュカはこの
ことについて，「通俗的でありながら，媒介の基本的
課題の理論的確認の上で重要であることは，あること
を学ぼうとする時にこそ，学べるはずである」12）と
いう。つまりメノンは受動的な態度をとっておらず，
自らソクラテスに徳とは何か問いかけており学ぼうと
しようとしている。
　グルーシュカは，以上の三点，すなわち事物に相応
しい認識様式を用いること，事物の認識過程を短縮す
ることなく歩むこと，そして積極的な態度を取ること
が『メノン』において示される教えることの方法とし
ての教授学の基本的な課題であるとしている。グルー
シュカはこのような教授学の課題は，「自律的な認識
を批判的な手段で形成する」13）ことに向けられてい
るとしている。すなわち，教師による内容の直接的な
伝達が重要なのではなく，そこへ至る道筋の形成の中
で認識を形成することが重要なのである。
２）教授学の第二の役割―コメニウスにおける世界を
秩序付けること―
　あらゆる人にあらゆる事柄を僅かな労力で愉快に着
実に教授する普遍的な技法を提示することを約束した
コメニウスの『大教授学』は，教授学において最も重
要なテキストの一つである。『大教授学』においては，
単線型学校制度や直観教授などが提起されているが，
グルーシュカによると，何よりも「教授学なしでは不
明瞭で，勝手で，拡散的でよくわからないものを，教
授学を用いて秩序づけることが重要であった」14）。つ
まりグルーシュカは，ソクラテスに人間の自律的な認
識をつくるという教授学の原型を見ており，一方でコ
メニウスから世界の秩序をつくるという教授学のもう
一つの重要な役割を描いている。
　グルーシュカによると，宗教家であったコメニウス
図１：主体と客体の相互作用
(vgl., Gruschka (2005), S. 19)
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は，「成長しつつある世代を理性をもって形作ること
に向かわせる神の意志」15）を世界を秩序づけるもの
として捉えた。つまり，この神の意志に応じて世界を
秩序づけ，教授可能なように配列することが，教える
こととしての教授学の課題であると認識していた。
　コメニウスはそのような世界を学ぶ人間のイメージ
について，「あらかじめ限定されることのない陶冶可
能性を持つ主体として存在するというギリシャ古典的
な啓蒙主義的強調に同意していた」16）と，グルーシュ
カは述べている。そのため『大教授学』においては，
生徒の不十分な学習態度は，教師の機械的な暗記の強
制や不足した学習への動機づけの結果であると捉えら
れ，発達段階に合わせた教授内容の配置の必要性が提
起された。
　このようなカリキュラム上の問題に加えて，コメニ
ウスが『大教授学』において提示したもう一つの約束
が，「教える者にとっては教える苦労がいよいよ少な
くなり，しかし学ぶ者にとっては学びとるところがい
よいよ多くなる」17）というものである。グルーシュ
カはコメニウスのこの宣言を次のように解釈してい
る。「教授学は，このコメニウスの形態において，革
命的な短縮様式として出現した」18）。すなわち，ソク
ラテスにおいては事物の認識過程をそのまま歩ませ
ていたが，コメニウスにおいては，「時代上，事柄上，
社会上といった観点で，認識の基本様式をあらかじめ
持っている共通の一般性へと方向づけるもの」19）を
教授することによって，短く的確に学習を構成するた
めの教授学的短縮が考えられた。
　まとめると，ソクラテスからは主体の認識を方向づ
けること，コメニウスからは世界を秩序づけ，そこか
ら認識の基本的な様式を持つものへと短縮し提示する
という教授学の原型を読み取ることができる。しかし
どちらにおいても教授の目的は，「神の似絵」として
の人間形成という意味での陶冶（Bildung）に向かう
ことであった20）。
Ⅲ . 媒介の教授学の構想
１）主体と客体を媒介するものとしての教授学
　認識を方向づけ，世界を秩序づけることによって，
期待されていたのは「陶冶」である。このような教授
学の原型における陶冶との関係を，明確に規定したの
がブランケルツ（Blankertz, H.）の『教授学の理論と
モデル』における次の一文である。「陶冶は，教授学
的にみると，客観的世界の諸要求と，主体の自己存在
の権利との間を媒介する範疇（Kategorie）としての
み，十分に説明することができる」21）。グルーシュカ
によると，この定義には陶冶理論に対して，そして教
授学に対してという二つの意味内容が含まれていると
いう。
　まず陶冶についてである。ソクラテスやコメニウス
において陶冶とは，「神の似絵」としての人間形成と
いう意味で，世界からの期待や要求への適合であった。
ブランケルツが参照するのは，フンボルト（Humbolt, 
W. v.）による「陶冶は，自己と世界とを結び付け，もっ
とも一般的に，もっとも活発に，もっとも自由な相互
作用をひきおこさなければならない」22）という陶冶
の規定である。ここでは自己（Ich）と世界（Welt），
主体（Subjkt）と客体（Objekt）との相互作用が陶冶
において重要である。すなわち，陶冶とは主体が単に
世界の期待へと適合していくことではなく，世界から
の要求を受け取りながら自己意識の中で主体性の意識
を高めていくという弁証法的な構造を有している23）。
したがって，陶冶とは世界への適合という客体化の道
ではなく，主体が世界からの要求と出会い，主体の役
割を高めていく中で生じる。
　もう一つは，教授学に対してである。グルーシュカ
は，教授学的な媒介は媒介の形式を促進しようとする
ことによって，つまり自己と世界のこの媒介の組織化
を目的とするところで初めて，確かな正当性を有する
のである，という24）。つまり，教授学はそれ自体が目
的なのではなく，あくまで陶冶過程の媒介という目的
のための手段である。このことについてブランケルツ
も，陶冶との接続のないところでの教授学は，単なる
方法論に矮小化され，望まれた態度指標へ効率的に適
合させる方法へと矮小化される25）として，自己目的
化してしまった教授学のあり方を批判している。
　このようにブランケルツは，フンボルトの自己と世
界，主体と客体との相互作用という陶冶の方向付けを
行い，両者の関係を媒介するものとして「教授学」を
構想した。グルーシュカは，フンボルト的な主体と客
体の相互作用としての陶冶に，教授学を介在させる構
想という構想を以下のように図式化している。
図２：媒体としての教授学
(vgl., Gruschka (2005), S. 20)
図３：教授学三角形
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２）教授学三角形への転換とそれへの批判
　教授学はこのような陶冶の媒介という本来的な役割
を持っている。しかし教授学の最も古典的なモデルと
してみられる教授学三角形（Didaktisches Dreieck）
は，「教師‐生徒‐対象物」という「授業の構成要素」
からなっている。
　わが国においても，しばしば参照されるこのモデ
ル26）は，ヘルバルト（Herbart, J. F.）の次の言葉に
裏付けられている。「教育者と学習者の真ん中へ，そ
れを介して取り組まれるような第三のものが設定され
なければならない。これが，いわゆる教授すること
である。第三のものは対象物（Gegenstand）である，
その中で教授される。これに対する教育論が教授学な
のである」27）。つまり，ヘルバルトは教育者と学習者
とを媒介するものとして対象物を設定し，この枠組み
を「教授学」と称したのである。
　ヘルバルトが，教育の目的を倫理学に，方法を心理
学に求めることによって教育学の体系化を図ったこと
は有名である。グルーシュカは，ヘルバルトの貢献に
ついて「新規性があったことは，ヘルバルトが事物の
媒介，つまり生徒の学習過程を可能な限り複雑に多様
に概念上規定しようとしたことにある」28）と述べる。
すなわち，学習者の自発性に任せて，また神の意志に
従って対象物を設定するのでもなく，「興味の多面性」
や「品性の陶冶」という概念によって陶冶過程を裏付
けながら対象物や教授方法を規定した，という科学的
な意義があった。
　グルーシュカは，教育学の科学化という意義は認め
つつも，教師―生徒―対象物からなる三角形を「教授
学三角形」とすることの問題を三点指摘している。一
つ目は，「客体の不在」である。教授学三角形におい
ては，「もはや媒介において本来重要であるはずの客
体が含まれていない。陶冶へと促進するはずの素材は，
いわばこの教授学の中では消えてしまっている」29）。
すなわち，教授学は主体と客体との相互作用を媒介す
るというところにその第一の役割を有していた。しか
し教授学三角形において描かれているのは，教師―生
徒―対象物の関係であり，主体と客体の関係は描かれ
ていない。そのため，このモデルは，「教授学三角形」
と呼ぶには，必然的に教授学の誤ったイメージを提供
しているという。
　次に，教えることの担い手である教師には主体と客
体の媒介者として，客体への道を組織するような教授
学的な対象物を構成することが求められている。しか
し，「この前提が実際に教授学によって保障されてい
ると読み取ることは全くできない」30）。授業における
対象物とは，客体の教授学的な構成物としてあらなけ
ればならない。ここでは教師によって設定される対象
物が，客体についてのどのような解釈から生じたもの
であるのかという客体―対象物の関係を読み取ること
ができない31）。
　三つ目は，先の二点に関連して，生徒が教授学的な
対象物の先にある世界，ないしは客体と，授業で関わ
り合うことが想定されていないという点である32）。教
授学三角形における「客体の不在」によって，授業の
要素それぞれにおいても，主体と客体との媒介という
教授学の本来の役割について問題が生じるのである。
　グルーシュカは以上のように，教授学三角形が主体
と客体との相互作用の媒介という教授学の役割を描く
ことができていないことを批判する。にもかかわらず，
この古典的な形式が教授学のモデルとして大きな影響
力を持っているのは，教授学が往々にして「授業科学」
として認識されているからであるとしている33）。
　例えば，ディードリッヒ（Diedrich, J.）は，授業の
力点の置き方に応じた様々な授業様式を説明するた
め，教授学三角形を組み替えながら12のパターンを提
示した34）。このディードリッヒの図式は，あくまで授
業の要素間の関係を示したものであり，授業の前面に
現れる現象を図式化したものでしかない。すなわち，
「教授学の理論を探求することなしに，変種をつくる
ことに勤しんでいるだけなのである」35）。
　教授学とは授業という現象を説明するためのもので
はなく，その世界，客体と主体の媒介のあり方こそを
教授学の理論と捉えているのである。
図４：教授学ピラミッド
(Vgl., Gruschka (2002), S. 121)
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３）教授学ピラミッドへの発展
　教授学三角形は，授業を構成する要素とそれらの関
係を示すモデルという実践的な意義を持っている。し
かしそこには，教授学の理論的要求としての主体 - 客
体の媒介の構造は反映されていない。グルーシュカは，
このような教授学における理論と実践の間の矛盾を受
け取り，そこから媒介の科学として教授学を発展さ
せようとする。そのために，グルーシュカは，自身の
教育学理論の基礎としているアドルノ（Adorno, Th.）
の認識の基本的命題「本質なるものは存在とそれが自
らそうあると主張するものとの矛盾を介してのみ認識
される」36）に応じて，両者の矛盾を明確にするため
の図式を提示する。それが，教授学三角形を拡張させ
た「教授学ピラミッド（didaktische Pyramide）」で
ある。
　教授学ピラミッドには，前面に従来通りの教授学三
角形があり，側面と背面に三つの別の三角形が描かれ
ている。前面の三角形は，教えることや学ぶことが展
開される舞台，つまり授業である。
　そしてこの図式では，ピラミッドを背面から照らし
出す客体が描かれており，対象物と客体とが区別され
ている。ここで対象物と呼ばれるものは，例えば，教
科書に書かれた詩やそれに関する挿絵，または，その
詩を学習するための課題といったものが挙げられる。
まさに，授業で教師と生徒が具体的に関わり合うもの
である。対して客体とは，朗読によって美しいリズム
を奏でるなどの「芸術作品」としての詩の美的な価値
を指している。詩の芸術的な価値が授業の対象物に反
映されているのか，詩を読み解くための学習課題は詩
を芸術的な作品として読み解くのにふさわしいもので
あるのか，など「客体からどんな規則に従って授業対
象物が生じたのか」37）ということが問題となる。さ
らに対象物から見ると，「生徒に提示された授業対象
物の陶冶価値とは何であったのか」38）ということが
問題となる。このようにピラミッドにおいては，対象
物と客体の両者の関係が問われる。
　ピラミッドの右側の側面は生徒の学習の側面であ
る。普通，生徒は既有の知識と授業の対象物とを関
連づけながら学習していく。生徒は自身の主体的な前
提をもって授業の対象物を解釈するので，それはその
生徒にとっての対象物，つまり「生徒にとっての対
象物」（Gegenstand-Schüler: GS）となる39）。対して，
左側の側面は教授の側面である。教師も客体に関して
の自身の解釈に基づいて授業上の対象物を設定するた
めに，「教師の対象物」（Gegenstand-Lehrer: GL）で
ある40）。このように授業の対象物を教師の側面と生徒
の側面に分けて描く理由は，次の二点である。一点目
は，授業の中で教師と生徒が同一の対象物に取り組ん
でいたとしても，それについての認識が異なっている
ということを強調するためである。つまり単に教師の
対象物についての解釈の下に生徒の対象物への取り組
みを押し込めることへの批判である。二つ目は，教師
の教授活動の中にも主体と客体との媒介を見出すため
である。本来的に，「学習の対象物と対象物の媒介が，
客体から根本的に導かれた主体の陶冶である」41）と
いうように，生徒が自身の対象物に対しての認識を高
めていくことが主体と客体との相互作用としての陶冶
である。グルーシュカは教師の教授の側面においても，
主体としての教師が授業活動を組織するために客体と
対決し，それによって客体へと近づくという教授学の
固有の課題である主体と客体の媒介が存在しているこ
とを指摘している42）。
　背面の三角形について，これは観察できる教師 ‐
生徒 ‐ 対象物という前面の三角形に対して，観察す
ることのできない部分であり，授業を支えるという
意味での教授学の理論的課題を示している。「理論の
意味で，教授学に真剣に向き合うと，背面の関係の
中に第三のものの理論としての教授学（Didaktik als 
Theorie des Dritten）が挟まっている。」43）すなわち，
教授学ピラミッドの前面に現れる授業様式ではなく，
教師と生徒という二つの主体による対象物の解釈がど
のような関係の下で媒介されていくのか，この関係こ
そが教授学研究の対象であることをグルーシュカは主
張している。グルーシュカ自身が，「独立したディシ
プリンとしての教授学が成立してすでに数世紀を経て
いるにもかかわらず，三角形の影の部分が十分に取り
扱われずにいる事実があり続けている」44）と述べる
ように，教授学ピラミッドの背面を解明の対象として
明示するところに，この図式の理論的な意義が存在し
ている。
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Ⅳ . 教授学ピラミッドの実践的意義
　グルーシュカは，このような教授学ピラミッドの
構想を受けて，「授業における陶冶の基準」としての
「理解すること（Verstehen）」45）を教授するための教
育学的な授業理論の探求を主題にすえた授業研究を
行ってきている46）。グルーシュカがこのように陶冶
へと向かう媒介の教授学を提起した背景には，実証
的な授業研究の成果に基づいて「よい」授業の指標
を抽出しモデルとして提示しようとする「よい授業
（Guter Unterricht）」論47）やクリッペルト（Klippert, 
H.）が提唱する「方法トレーニング（Methoden-
Training）」48）が，ドイツ教授学の中で流行してい
ることがある。これらは教授学に固有の課題である
陶冶過程の媒介という課題から離れ，授業における
方法のみを問題としている。すなわち，ブランケル
ツが教授学の自己目的化として批判した「教授学化
（Didaktisierung）」の傾向を有している。このような
教授学の「脱科学化（Entwissenschaftlichung）」49）
ともいえる事態に抗して，陶冶過程としての媒介の活
性化，ないしは奪還に取り組むための，実践的な研究
として授業研究が行われた。
　グルーシュカが授業研究をプロジェクトとして立ち
上げるのは2004年であるが，その事前研究として，す
でにある記録の分析が行われた。その中でも，教授
学化の最も意味のある克服者50）として挙げられるの
が，著名な物理と数学教師であるヴァーゲンシャイン
（Wagenschein, M.）である。グルーシュカは，ヴァー
ゲンシャインによるギムナジウムでの地球の引力につ
いて学ぶ地学の授業を取り上げ，分析を行っている。
　まず教師は「今日は，天文学について考えていきま
しょう」と「本当に地球は丸いですかね？」と尋ねた。
生徒は「簡単，ぐるっと丸いよ，簡単だ」と答える。
続いて教師は「それじゃあなぜ，地球の反対にいるオー
ストラリア人は地球から落ちないのですか？」という
発問する。そこから教師と生徒は対話を繰り返してい
く中である生徒が，「私たちは地球との関係でみると
かなり小さい，人間だもの。ほこりは集まるとくっつ
いてひっつく。だからそんな風に，地球がひっくり返っ
た時でも，私たちは地球にくっつくほこりみたいな感
じ」と言ったのに対して，別の生徒が「これは，磁気
に関わっているに違いない！」と主張した51）。
　「人間は地球からなぜ落ちないのか」という最初の
発問から明らかなように，教師は「地球の引力」を授
業の主題としようとしている。生徒らは，地球から落
ちないことを対話の中で「磁気」と関わっていると結
論づけた。授業が本来の内容から外れているにもかか
わらず，グルーシュカは「子どもたちは物理教育を介
して自然を習得するというチャンスをもって，現象の
前に立っていた」52）と評価してる。
　この授業の対象物は教師から提示された「地球から
落ちない」という現象である。ここでは「地球から落
ちない」という現象の持つ陶冶価値は，引力に限らず，
「落ちない」という現象を科学的な根拠をもって説明
することができることにある。教師はこれを引力の問
題として捉えていたが，生徒らは問題となっている現
象そのものについて様々に解釈し，議論しながら，科
学的な根拠をもって迫っていっている。すなわち，こ
の授業では生徒が対象物となっている現象そのものと
関わることによって，その陶冶的な価値を読みとして
いる。さらに授業の中で対象物は同様ながらも，教師
と生徒によってその対象物は全くの別様である。しか
しながら，教師は自身の解釈に生徒を押し込めるので
はなく，生徒の対象物についての解釈との議論の中で，
その価値に迫っていっている。それゆえ，グルーシュ
カは「現象への取り組みを設定すること」53）を可能
にするヴァーゲンシャインの教授を評価している。
　グルーシュカは，このような授業を可能にする
ヴァーゲンシャインの教授理論の特徴として次の二点
を挙げている。すなわち哲学的なことに届く教養，広
範囲に広がった教科的な教養と，子どもが自ら現象に
ついて述べたことに対して教師が関心を持つこと，で
ある54）。すなわち，子どもが提出した課題への教育学
的関心と根本的な知識事項とがあるところ初めて，教
師は子どもの認識過程を促進し，組織するようなる。
先の授業の例示に即すると，人間がほこりのように地
球にくっついているという突拍子もない生徒の発言に
対して，磁場という物理学的な意義を与えることので
きる教師の教材解釈と，その発言を子どもの主体性か
ら述べられてものとして肯定的に引き出す子どもへの
関心を持つことによって，教師と生徒によって対象物
に挑みかかることができているのである。
Ⅴ . おわりに
　本研究では，グルーシュカの教授学理論を手がかり
に，教授学的な媒介に関して考察を行ってきた。まず
ソクラテスとコメニウスによって示された教授学的な
媒介の原型において，媒介は主体が自律的に世界を認
識していく手段として，そして世界を秩序付ける方法
として理解される。このような教授学的な媒介の原型
に基づいて，グルーシュカは，教授学を陶冶との関連
の下で捉える。すなわち，主体と客体との相互作用を
促す媒介的な働きかけの総体を教授学として捉えてい
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―　グルーシュカ（Gruschka, A.）の教授学理論を手がかりに　―
る。ここから教師―生徒―対象物からなる教授学三角
形を教授学の理論を探求することなしに，その変種を
つくることに勤しんでいると批判する。そして陶冶の
促しという教授学問題を示すモデルとして，教授学三
角形に側面と背面の三角形を加え，客体と対象物との
関係を示した教授学ピラミッドをあらわした。そして，
ヴァーゲンシャインの授業分析によって，現象そのも
のと関わり合うことによって，生徒の対象物について
の議論を深めていくことによって，客体への認識が深
まっていくという媒介のあり方を明確にした。
　このように媒介を捉えることの意義は，授業におけ
る対象物の教師にとっての意味と生徒にとっての意味
が異なっているということを，客観的に捉え直す視点
を提示している点にある。両者にとっての意味に差異
があるからこそ，授業の中での対話が必要となる。そ
してそのような差異が生まれる対象物のあり方とは，
教師によって加工され，教授学化された教材ではなく，
認識の過程をできる限り反映した対象物である。今後
の課題として，このような教授学的な媒介のあり方を
授業研究によって，授業の中で実際に見出すことであ
る。
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